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Cilj je ovoga rada bio ispitati dobne i spolne razlike u
nadgledanju razumijevanja, percipiranoj upotrebi strategija
~itanja i razumijevanju pro~itanog te u njihovoj me|usobnoj
povezanosti. Istra`ivanje je provedeno na u~enicima petoga i
osmoga razreda osnovne {kole te na u~enicima tre}ega
razreda srednje {kole. Uz ispitivanje razumijevanja pri
~itanju, primijenjene su dvije mjere nadgledanja
razumijevanja tijekom ~itanja te Upitnik strategijskoga ~itanja
kao mjera samoprocjene upotrebe strategija tijekom ~itanja.
I razumijevanje pro~itanoga i nadgledanje razumijevanja
pokazuju sustavan porast s dobi. Kod zadatka razumijevanja
teksta u~enice posti`u bolje rezultate od u~enika u sve tri
dobne skupine, dok kod zadataka nadgledanja u~enice
posti`u bolje rezultate od u~enika u petom i osmom razredu,
a u tre}em razredu srednje {kole nema razlike. Percipirana
upotreba strategija ~itanja pokazuje pad izme|u petoga i
osmoga razreda osnovne {kole, {to se pripisuje
neadekvatnoj sposobnosti samoprocjene i primjene strategija
~itanja u~enika petih razreda. Kod u~enika petih i osmih
razreda obje mjere nadgledanja razumijevanja bile su
zna~ajni prediktori razumijevanja, dok je kod u~enika tre}ih
razreda srednje {kole zna~ajan prediktor i samoprocjena
upotrebe strategija ~itanja.
Klju~ne rije~i: metakognicija, nadgledanje razumijevanja,
strategije ~itanja, razumijevanje pri ~itanju
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Ovladavanje specifi~nim vje{tinama ~itanja i njihova fleksi-
bilna upotreba preduvjet je uspje{na u~enja (Alexander i Jet-
ton, 2000.). Na veliku va`nost vje{tine ~itanja za {kolski us-
pjeh upu}uju visoki koeficijenti korelacija (.60 i vi{e) izme|u
razumijevanja pri ~itanju i uspjeha u razli~itim {kolskim pred-
metima utvr|eni u vi{e istra`ivanja (vidi Daneman, 1996.). U-
~enici mogu unaprijediti vlastito u~enje unapre|enjem svjes-
nosti o procesima mi{ljenja tijekom ~itanja. Ta svjesnost omo-
gu}uje prijenos odgovornosti za nadgledanje u~enja s u~ite-
lja na u~enika i razvoj samoreguliranog u~enja. Stoga izu-
~avanje razvoja svjesnosti i nadgledanja procesa ~itanja ima i
teorijsku i prakti~nu vrijednost. Teorijska vrijednost o~ituje se
u razja{njavanju kognitivnih procesa uklju~enih u samoregu-
laciju u~enja, a prakti~na u mogu}nosti odre|ivanja postupa-
ka kojima je cilj unapre|enje vje{tine ~itanja u neposrednom
radu s u~enicima u razredu i u radu s djecom koja imaju po-
te{ko}a u ~itanju.
Osnovna svrha slo`ene vje{tine ~itanja jest razumijeva-
nje pro~itanog, odnosno konstrukcija zna~enja prema infor-
macijama iz teksta. Razumijevanje pri ~itanju slo`en je zada-
tak koji ovisi o raznim automatskim i strategijskim kognitiv-
nim procesima (Cain, Oakhill i Bryant, 2004.). Automatski pro-
cesi nisu pod svjesnom kontrolom i ne zauzimaju kapacitet
radnoga pam}enja. Kod vje{tih ~ita~a osnovni procesi prepo-
znavanja rije~i moraju biti automatizirani da bi se kapacitet
radnoga pam}enja mogao upotrijebiti za procese razumije-
vanja. Osim ovakvih automatiziranih procesa, uspje{no ~ita-
nje zahtijeva i kontinuirano nadgledanje stupnja razumije-
vanja te reguliranje procesa ~itanja u skladu s postavljenim ci-
ljevima upotrebom strategija ~itanja (Alexander i Jetton, 2000.;
Auerbach i Paxton, 1997.; Baker i Brown, 1984.; Carrell, Pharis
i Liberto, 1989.; Pressley i Afflerbach, 1995.).
Svjesnost o vlastitim kognitivnim procesima tijekom ~ita-
nja i nadgledanje procesa razumijevanja sastavnice su me-
takognicije. Iako razni autori donekle razli~ito odre|uju po-
jam metakognicije, dva klju~na aspekta metakognicije navodi
ve}ina autora: znanje o kognitivnim procesima i regulacija tih
procesa (Baker i Brown, 1984.; Flavell, 1979.; Kuhn, 2000.). U
skladu s ovom definicijom, metakognicija pri ~itanju o~ituje
se u znanju o ~itanju te mehanizmima regulacije ~itanja. Zna-
nje o ~itanju uklju~uje znanje o sebi kao ~ita~u i o zadacima i
procesima ~itanja. To znanje o~ituje se i u svjesnosti o vlasti-
tim aktivnostima tijekom ~itanja (Baker i Brown, 1984.; Mokh-
tari i Reichard, 2002.). Regulacija ~itanja odnosi se na niz ak-
tivnosti koje ~ita~ poduzima da bi pobolj{ao razumijevanje,
kao {to su postavljanje ciljeva ~itanja, planiranje idu}ih aktiv-1006
nosti i nadgledanje vlastita stupnja razumijevanja. Upravo je
uspje{no nadgledanje od najve}e va`nosti za regulaciju ~ita-
nja.
Svjesnost ~ita~a o vlastitim kognitivnim procesima tije-
kom ~itanja odnosi se u prvom redu na svjesnost o upotrebi
strategija ~itanja. Strategije ~itanja jesu "postupci kojima ~ita~
pristupa tekstu s ciljem boljega razumijevanja" (Paris, Wasik i
Turner, 1996., str. 610). Klju~no obilje`je strategija ~itanja jest
da se poduzimaju svjesno i namjerno i okupiraju kapacitete
pa`nje i radnoga pam}enja. To ih obilje`je razlikuje od vje-
{tina i sli~nih automatiziranih procesa (Paris i sur., 1996.; Mc-
Namara, Miller i Bransford, 1996.). Strategije ~itanja mo`emo
podijeliti u dvije kategorije: kognitivne i metakognitivne (Pa-
ris i sur., 1996.). Kognitivne strategije rabe se tijekom ~itanja s
ciljem aktivne konstrukcije zna~enja prema informacijama iz
teksta. To su npr. strategije odre|ivanja glavne ideje, izvo-
|enja zaklju~aka te pregledavanja teksta unaprijed i unatrag
kako bi se informacije usporedile i povezale. Metakognitivne
strategije rabe se s ciljem reguliranja vlastita ~itanja i uklju-
~uju npr. pregledavanje teksta prije ~itanja radi planiranja ak-
tivnosti, nadgledanje razumijevanja tijekom ~itanja te pro-
vjeru razumijevanja nakon ~itanja sa`imanjem pro~itanoga.
Strategijsko ~itanje odra`ava ne samo metakogniciju ne-
go i motivaciju, jer ~ita~ treba poznavati strategije i treba biti
spreman upotrijebiti ih. Sámo znanje o strategijama ~itanja
nije jamstvo da }e te strategije biti upotrijebljene djelotvorno.
U~estalost primjene strategija ne mo`e se precizno izmjeriti,
pa se uglavnom rabe mjere svjesnosti o ~estini upotrebe stra-
tegija ~itanja, a to su samoprocjene (Baker i Brown, 1984.;Mokh-
tari i Reichard, 2002.). Koli}-Vehovec i Baj{anski (2001.b) kon-
struirali su upitnik kojim se ispituje svjesnost ~ita~a o vla-
stitim kognitivnim procesima tijekom ~itanja, i to procjenama
u~estalosti upotrebe strategija ~itanja. Upitnik je uklju~ivao
tri podljestvice: podljestvicu aktivnoga razumijevanja, pod-
ljestvicu nadgledanja i regulacije te podljestvicu zaklju~iva-
nja. Sli~an upitnik samoprocjena upotrebe strategija ~itanja
konstruirali su i Mokhtari i Reichard (2002.). Oni su utvrdili
da ~ita~i koji procjenjuju svoje sposobnosti ~itanja kao izvrsne
~e{}e rabe strategije ~itanja od ~ita~a koji svoje sposobnosti
~itanja procjenjuju kao prosje~ne ili dobre.
Drugu komponentu metakognicije – nadgledanje razu-
mijevanja –Wagoner (1983.) opisuje kao "izvr{nu funkciju, klju-
~nu za kompetentno ~itanje, koja usmjerava kognitivne pro-
cese ~ita~a dok nastoji osmisliti nadolaze}e informacije" (str.
328). Postoji vi{e postupaka za ispitivanje nadgledanja ~ita-
nja. Jedna grupa postupaka uklju~uje zadatke otkrivanja ne-
dosljednosti u tekstu, npr. otkrivanja gramati~kih pogre{aka,








Ovakvi zadaci zahtijevaju od ~ita~a da vrednuje vlastito razu-
mijevanje teksta i regulira ~itanje kada utvrdi probleme u ra-
zumijevanju (Cain i sur., 2004.). Drugi na~in ispitivanja nad-
gledanja provodi se zadacima dopunjavanja ("cloze task")
(Baker i Brown, 1984.). U zadatku dopunjavanja od ispitanika
se tra`i da dopune pojedine rije~i u tekstu koje su izbrisane.
Uspje{no rje{avanje ovoga zadatka zahtijeva pretra`ivanje slje-
de}ega teksta radi provjere to~nosti upisane rije~i.
Va`nost metakognicije za razumijevanje pro~itanog po-
tvr|uju rezultati istra`ivanja u kojima je uspore|ivano ~ita-
nje dobrih i lo{ih ~ita~a kategoriziranih s obzirom na stupanj
razumijevanja pri ~itanju. Lo{i ~ita~i imaju manje znanja o
~itanju (Myers i Paris, 1978.), nisu dovoljno svjesni da ne ra-
zumiju (Garner i Reis, 1981.), imaju pote{ko}a u otkrivanju
nedosljednosti u tekstu (Paris i Myers, 1981.; Garner i Kraus,
1982.; Grabe i Mann, 1984.) i slabiji su u procjeni va`nosti
re~enica u tekstu (Winograd, 1984.) u odnosu na dobre ~ita~e.
Nadalje, lo{i su ~ita~i manje sposobni odrediti obilje`ja i stu-
panj slo`enosti teksta i ne upu{taju se u ponovno ~itanja dije-
lova teksta koje ne razumiju (Garner, 1980.; August, Flavell i
Clift, 1984.; Brown, Armbruster i Baker, 1986.), rje|e upotreb-
ljavaju strategije ~itanja (Brown, Armbruster i Baker, 1986.) i
te`e ih prilago|uju zadatku (Palinscar i Brown, 1987.) te imaju
slabiju sposobnost sa`imanja (Taylor, 1986.) u odnosu na do-
bre ~ita~e.
U vi{e istra`ivanja ispitivan je razvoj metakognicije ve-
zane za ~itanje. Utvr|ene su promjene u aspektima metako-
gnitivnoga znanja o ~itanju u pred{kolskoj i {kolskoj dobi
(Paris i sur., 1996.). Myers i Paris (1978.) ispitivali su metako-
gnitivno znanje u~enika od 8 do 12 godina i utvrdili su da sta-
riji u~enici znaju vi{e o strukturi teksta, razli~itim ciljevima i
strategijama konstruiranja zna~enja i ispravljanja pogre{aka
kada utvrde da ne razumiju neke dijelove teksta. Kasnija is-
tra`ivanja potvrdila su razvoj metakognitivnoga znanja tije-
kom osnovne {kole (npr. Koli}-Vehovec i Baj{anski, 2001.a; Pa-
zzaglia, Di Beni i Caccio, 1999.). Me|utim, bilo je malo istra-
`ivanja o svjesnosti upotrebe strategija ~itanja (npr. Johns i
Ellis, 1976.) i nije se ispitivala povezanost izme|u svjesnosti o
upotrebi strategija i razumijevanja pro~itanog.
Utvr|ene su i dobne razlike u nadgledanju razumijeva-
nja. Garner i Tylor (1982.) tra`ili su od u~enika u drugom, ~etvr-
tom i {estom razredu da nalaze semanti~ke nedosljednosti u
tekstu. Mla|i u~enici nisu spontano nalazili nedosljednosti, a
i stariji u~enici, iako su bili uspje{niji od mla|ih, nisu uo~avali
sve nedosljednosti. Baker (1984.) dobila je sli~ne rezultate s 9-go-
di{njacima i 11-godi{njacima: 9-godi{njaci su postizali lo{ije
rezultate od 11-godi{njaka na zadatku otkrivanja nedosljed-








tku dopunjavanja kod u~enika vi{ih razreda osnovne {kole
(Di Vesta, Hayward i Orlando, 1979.). Pazzaglia i sur. (1999.)
ispitivali su dobne razlike u nadgledanju razumijevanja zada-
cima otkrivanja razli~itih vrsta pogre{aka u tekstu na uzorku
djece od 8 do 13 godina. Utvrdili su kontinuirani pozitivni
razvojni trend u nadgledanju razumijevanja.
Povezanost nadgledanja s razumijevanjem pri ~itanju is-
pitali su Koli}-Vehovec i Baj{anski (2001.a) na uzorku u~enika
u tre}im, petim i osmim razredima osnovne {kole u Hrvat-
skoj. Nadgledanje razumijevanja pokazalo se zna~ajnim pre-
diktorom razumijevanja kod sve tri dobne skupine u~enika,
pri ~emu se pokazalo va`nijim za razumijevanje u~enika pe-
tih i osmih razreda nego u~enika tre}ih razreda, kod kojih
prije svega te~nost ~itanja odre|uje stupanj razumijevanja.
Ovi rezultati u skladu su s Walczykovim (1990.) gledi{tem da
su temeljne vje{tine ~itanja nakon ni`ih razreda osnovne {ko-
le dovoljno razvijene da se vje{tina ~itanja nadalje unapre-
|uje razvojem strategijskih i regulacijskih procesa.
Paris i sur. (1996.) zbrojili su ~imbenike koji pridonose e-
fektu dobi na nadgledanje, odnosno na to za{to mla|a djeca
ne uspijevaju nadgledati vlastiti proces razumijevanja i uo~iti
vlastite pote{ko}e u razumijevanju. Prvo, mla|a djeca mo`da
smatraju da u tekstu nema pogre{aka. Drugo, pa`nja im je
primarno usmjerena na razumijevanje rije~i, tako da nema
dovoljno kognitivnih resursa za konstrukciju zna~enja i nad-
gledanje razumijevanja. Tre}e, mnogi mladi ~ita~i ne razumi-
ju standarde koji se mogu upotrijebiti za vrednovanje razu-
mijevanja. ^etvrto, neka djeca mo`da i uo~avaju vlastite po-
te{ko}e u razumijevanju i pri tome izvode zaklju~ke i stvara-
ju odre|ene interpretacije, ali ne izvje{tavaju o neuspje{nom
razumijevanju.
U ovom istra`ivanju primijenjene su mjere samopro-
cjene upotrebe strategija ~itanja i mjere nadgledanja razumije-
vanja kako bi se utvrdio doprinos obaju metakognitivnih ~im-
benika razumijevanju pri ~itanju kod razli~itih dobnih
skupina u~enika. Istra`ivanja dobnih razlika u metakogniciji
uglavnom su provo|ena na u~enicima osnovnih {kola (npr.
Koli}-Vehovec i Baj{anski, 2001.a; Pazzaglia i sur., 1999.). Me-
|utim, teorijska razmatranja o razvoju metakognitivne svjes-
nosti i nadgledanja razumijevanja pretpostavljaju njihov in-
tenzivniji razvoj i kod starijih u~enika (npr. Paris i sur., 1996.),
pa su u ovo istra`ivanje uklju~eni i srednjo{kolci. Osim dob-
nih razlika, htjeli smo utvrditi javljaju li se i spolne razlike u
metakognitivnoj svjesnosti i nadgledanju, jer istra`ivanja ko-
gnitivnoga razvoja pokazuju spolne razlike u verbalnim spo-
sobnostima (Halpern, 2000.), a te se razlike ne navode u lite-









Prema tome, prvi je cilj ovog istra`ivanja bio ispitati do-
bne i spolne razlike u nadgledanju razumijevanja tijekom ~i-
tanja, percipiranoj upotrebi strategija ~itanja i razumijevanju
pro~itanog kod u~enika vi{ih razreda osnovne {kole i u~enika
srednje {kole. Drugi je cilj bio ispitati dobne razlike u pove-
zanosti nadgledanja razumijevanja tijekom ~itanja, percipi-
rane upotrebe strategija ~itanja i razumijevanja pro~itanog.
Tre}i je cilj bio ispitati efekte nadgledanja razumijevanja i
samoprocjene upotrebe strategija ~itanja kao prediktora razu-
mijevanja pro~itanog kod ispitanih dobnih skupina u~enika.
METODA
Sudionici
U istra`ivanju je sudjelovalo 196 u~enika petih razreda osnov-
ne {kole (99 u~enica i 97 u~enika), 194 u~enika osmoga razre-
da osnovne {kole (102 u~enice i 92 u~enika) i 173 u~enika
tre}ega razreda srednje {kole (89 u~enica i 84 u~enika). Istra-
`ivanje je provedeno u dvije osnovne i dvije srednje {kole u
Rijeci – u gimnaziji i u tehni~koj {koli.
Instrumenti
Razumijevanje teksta. Procjena razumijevanja pro~itanog na-
pravljena je na dvije pri~e od 750 rije~i. Za to su poslu`ile pri-
~e "Putovanje jedne brige" Blanke Dovjak Matkovi} i dio pri~e
"Bijeli vuk" Nade Ivelji}. Razumijevanje je procijenjeno po-
mo}u 22 pitanja o svakoj pri~i. Odgovori su bodovani sa 2
boda ako su potpuno to~ni, 1 bodom ako su djelomi~no to~ni
i 0 bodova ako su neto~ni. Maksimalan je broj bodova bio 88.
Pearsonovi koeficijenti korelacije izme|u rezultata za dvije
pri~e iznosili su .62, .63 i .57 za tri dobne skupine, pa je kao
mjera razumijevanja teksta uzet ukupan broj bodova na oba
zadatka razumijevanja teksta.
Nadgledanje razumijevanja. Primijenjene su dvije mjere nadgle-
danja razumijevanja: zadatak dopunjavanja rije~i ("cloze task")
i zadatak otkrivanja nepodudarnih re~enica. Oba zadatka kon-
struirana su za potrebe ovog istra`ivanja. Za zadatak dopu-
njavanja rije~i sudionici su dobili tekst u kojem je nedostajalo
16 rije~i koje su trebali dopisati. Njihovi odgovori bodovali su
se sa 2 boda ako je odgovor bio semanti~ki i gramati~ki to~an,
1 bodom ako je bio samo semanti~ki ali ne i gramati~ki to~an,
0 bodova ako je odgovor bio potpuno neto~an.
U zadatku otkrivanja nepodudarnih re~enica sudionici
su ~itali tekst od 6 ulomaka. Svaki je ulomak sadr`avao jednu
re~enicu koja se semanti~ki nije uklapala u ulomak. Sudionici








zadatku odre|en je kao ukupan broj otkrivenih nepodudar-
nih re~enica.
Distribucije rezultata za obje mjere imaju maksimalan ra-
spon rezultata kod sve tri dobne skupine te indekse splo{te-
nosti i indekse asimetri~nosti, pa prema tome pokazuju zado-
voljavaju}u diskriminativnost.
Percipirana upotreba strategija ~itanja. Upitnik strategijskog ~i-
tanja (US^) (Koli}-Vehovec i Baj{anski, 2001.b) upotrijebljen
je kao mjera percipirane upotrebe strategija ~itanja. US^ se
sastoji od 31 tvrdnje. Prema rezultatima faktorske analize tvrd-
nje su raspore|ene u tri podljestvice: strategije aktivnog ra-
zumijevanja (16 tvrdnji), strategije nadgledanja i regulacije (9
tvrdnji) i strategije zaklju~ivanja (6 tvrdnji). Podljestvice
strategija aktivnoga razumijevanja uklju~uju ~estice koje se
odnose na aktivnu konstrukciju zna~enja tijekom ~itanja (npr.
"Dok ~itam, ponekad zastanem i razmislim o onome {to je
va`no u pri~i"). Podljestvica nadgledanja i regulacije uklju-
~uje ~estice koje se odnose na provjeravanje razine razumije-
vanja tijekom ~itanja i na regulativne procese tijekom ~itanja
ako razina razumijevanja nije zadovoljavaju}a (npr. "Ako tije-
kom ~itanja ne razumijem neku re~enicu, pro~itam je pono-
vo."). Podljestvica zaklju~ivanja uklju~uje ~estice koje se od-
nose na predvi|anje budu}ega tijeka pri~e i na stvaranje pre-
dod`bi o sadr`aju pri~e (npr. "Dok ~itam, razmi{ljam o tome
kako }e se razvijati odnosi me|u likovima."). Unutarnja pouz-
danost tipa Cronbach alfa iznosila je .83, .70, i .63 za u~enike
petih razreda osnovne {kole, .82, .84 i .78 za u~enike osmih
razreda osnovne {kole te .88, .83, i .83 za u~enike tre}ih razre-
da srednje {kole. U~enici su u~estalost upotrebe strategije ~i-
tanja opisane u svakoj tvrdnji procjenjivali na skali Likertova
tipa od 5 stupnjeva (1 – nikad to ne radim do 5 – uvijek to
radim).
Postupak
Svi su zadaci primijenjeni grupno na u~enicima u razredima
tijekom dva {kolska sata. Tijekom prvoga sata ispitano je ra-
zumijevanje prvoga teksta i primijenjen je Upitnik strategij-
skoga ~itanja. Na po~etku u~enici su dobili uputu da pro-
~itaju prvi tekst. Kada su svi zavr{ili s ~itanjem, pristupili su
rje{avanju zadatka razumijevanja pro~itanoga bez mogu}no-
sti uvida u tekst. Nakon toga primijenjen je upitnik strategij-
skoga ~itanja. Tijekom drugoga sata ispitano je razumijeva-
nje drugoga teksta i primijenjeni su zadaci nadgledanja. Po-










U Tablici 1 prikazane su aritmeti~ke sredine i standardne de-
vijacije za u~enike i u~enice po pojedinim dobnim skupinama
za sve primijenjene mjere. Mjere simetri~nosti i splo{tenosti
pokazuju da distribucije ni jedne varijable ne odstupaju zna-
~ajno od normalne distribucije.
Mjere ~itanja Razred spol N M σ
Razumijevanje 5. razred O[ M 92 39.34 13.20
@ 92 47.11 15.18
8. razred O[ M 84 43.68 12.27
@ 93 48.55 13.99
3. razred S[ M 84 48.65 11.93
@ 89 59.81 7.25
Zadatak dopunjavanja rije~i 5. razred O[ M 95 16.90 7.22
@ 93 20.86 5.89
8. razred O[ M 83 21.76 6.33
@ 95 25.03 5.58
3. razred S[ M 84 26.42 3.88
@ 89 28.03 2.87
Zadatak otkrivanja nepodudarnih re~enica 5. razred O[ M 96 2.65 1.80
@ 93 3.55 1.67
8. razred O[ M 82 3.80 1.57
@ 95 4.53 1.39
3. razred S[ M 84 4.69 1.37
@ 89 4.69 1.34
Aktivno razumijevanje (US^) 5. razred O[ M 80 53.24 11.71
@ 81 54.37 10.81
8. razred O[ M 83 42.92 13.47
@ 93 47.23 11.89
3. razred S[ M 82 41.44 10.99
@ 86 52.23 9.09
Nadgledanje i regulacija (US^) 5. razred O[ M 83 31.41 6.94
@ 93 32.32 6.30
8. razred O[ M 84 27.20 8.57
@ 94 31.14 7.36
3. razred S[ M 83 25.37 6.81
@ 88 32.77 5.65
Zaklju~ivanje (US^) 5. razred O[ M 88 22.29 5.14
@ 95 21.85 3.98
8. razred O[ M 88 19.23 5.65
@ 97 22.22 4.70
3. razred S[ M 82 19.19 5.69
@ 89 22.70 4.22
Dobne i spolne razlike u razumijevanju teksta, nadgle-
danju razumijevanja (zadatak dopunjavanja rije~i i zadatak
otkrivanja re~enica) i u samoprocjenama strategijskoga pona-
{anja tijekom ~itanja (strategije aktivnoga razumijevanja, stra-
tegije nadgledanja i regulacije i strategije zaklju~ivanja) ispitane
su dvosmjernim ANOVA-ma ({kolski uzrast x spol), a post-hoc







strategija za u~enike i
u~enice po pojedinim
dobnim skupinama
Za razumijevanje teksta dobiven je zna~ajan glavni efekt
{kolskog uzrasta, F(2, 528)=36.26, p<.01, i spola, F(1, 528)=52.84,
p<.01, a interakcija nije zna~ajna, F(2, 528)=2.72, p>.05 (Slika 1).
U~enice posti`u bolje rezultate nego u~enici. Post-hoc test je
pokazao da u~enice tre}ega razreda srednje {kole zna~ajno
bolje razumiju pro~itani tekst nego u~enice osmoga razreda
osnovne {kole (p<.001), dok su kod u~enika zna~ajne razlike
izme|u sve tri dobne skupine (p<.05), s time da stariji u~enici
posti`u bolje rezultate nego mla|i.
Za zadatak dopunjavanja rije~i dobiven je zna~ajan glavni
efekt {kolskog uzrasta, F(2, 533)=103.03, p<.01, i spola, F(1, 533)=
=38.20, p<.01, a interakcija nije zna~ajna, F(2, 533)=2.11, p>.05
(Slika 2). Post-hoc analize pokazale su da u~enice posti`u bolje
rezultate nego u~enici u petom i osmom razredu (p<.001), dok
u tre}em razredu srednje {kole nema razlike. Kod oba spola
zna~ajno su vi{i rezultati kod starijih nego kodmla|ih dobnih
skupina (p<.001).
Za zadatak otkrivanja nepodudarnih re~enica dobiven je
zna~ajan glavni efekt {kolskog uzrasta, F(2, 533)=50.68, p<.001,
i spola, F(1, 533)=16.53, p<.001. Interakcija je tako|er zna~aj-
na, F(2, 533)=4.33, p<.05 (Slika 3). U~enice posti`u bolje re-
zultate od u~enika u petom i osmom razredu (p<.001), dok u
tre}em razredu srednje {kole nema razlike. Dok su kod u~e-
nika zna~ajno vi{i rezultati kod starijih u odnosu na mla|e
(p<.001), kod u~enica se takav obrazac javlja samo izme|u









Efekt dobi i spola na
razumijevanje teksta
Za podljestvicu aktivnoga razumijevanja (US^) dobiven
je zna~ajan glavni efekt {kolskog uzrasta, F(2, 499)=27.13, p<.01,
i spola, F(1, 499)=28.37, p<.01. Interakcija je tako|er zna~aj-
na, F(2, 499)=7.71, p<.01 (Slika 4). Kod u~enika petih razreda
nema spolnih razlika u procjenama, dok kod ostalih dviju dob-
nih skupina u~enice imaju vi{i rezultat od u~enika (8. razred1014
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O[: p<.05; 3. razred S[: p<.001). Za oba spola rezultat je vi{i
u petom razredu nego u osmom. Me|utim, kod u~enica u tre-
}em razredu srednje {kole rezultat je vi{i nego u osmom raz-
redu (p<.001), dok kod u~enika te razlike nema.
Za podljestvicu nadgledanja i regulacije (US^) dobiven
je zna~ajan glavni efekt {kolskog uzrasta, F(2, 519)=9.00, p<.01,
i spola, F(1, 519)=44.70, p<.01. Interakcija je tako|er zna~aj-
na, F(2, 519)=9.33, p<.01 (Slika 5). Kod u~enika petih razreda
nema spolnih razlika u procjenama, dok kod ostalih dviju
dobnih skupina u~enice imaju vi{i rezultat od u~enika (p<.001).
Kod u~enica nisu dobivene dobne razlike, dok je rezultat kod
u~enika petih razreda vi{i u odnosu na dvije druge dobne
skupine (p<.001).
Za podljestvicu zaklju~ivanja (US^) dobiven je zna~ajan
glavni efekt {kolskog uzrasta, F(2, 533)=3.96, p<.05 i spola,
F(1, 533)=22.59, p<.01. Interakcija je tako|er zna~ajna, F(2, 533)=
=8.56, p<.01 (Slika 6). Kod u~enika petih razreda nema spol-
nih razlika u procjenama, dok kod ostalih dviju dobnih sku-
pina u~enice imaju vi{i rezultat nego u~enici (p<.001). Kod u-
~enica nisu dobivene dobne razlike, dok je rezultat kod u~e-
nika petih razreda vi{i u odnosu na dvije druge dobne sku-
pine (p<.001).
Izra~unani su Pearsonovi koeficijenti korelacije izme|u
razumijevanja teksta, zadatka dopunjavanja, zadatka otkri-
vanja nepodudarnih re~enica i samoprocjena strategijskoga
~itanja za pojedine dobne skupine. Korelacije izme|u ispitiva-
nih varijabli za pojedine dobne skupine prikazane su u Tabli-
ci 2.1015
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Razumijevanje teksta kod sve tri dobne skupine poveza-
no je sa zadacima nadgledanja. Kod u~enika petih i osmih
razreda ve}a je povezanost razumijevanja s mjerama nadgle-
danja nego sa samoprocjenama upotrebe strategija ~itanja,
dok je kod u~enika tre}ih razreda srednjih {kola ta poveza-
nost podjednaka.1016
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Efekt dobi i spola na
upotrebu strategija
zaklju~ivanja
Zadatak Zadatak Aktivno Nadgledanje
otkrivanja dopunjavanja razumijevanje i regulacija
Razumijevanje re~enica rije~i (US^) (US^)






(US^) .17* .01 .06
Nadgledanje i regulacija
(US^) .13 .03 .09 .72**
Zaklju~ivanje
(US^) .09 .02 .05 .54** .38**






(US^) .19* .12 .15
Nadgledanje i regulacija
(US^) .22** .09 .27** .70**
Zaklju~ivanje
(US^) .26** .20** .22** .64** .58**






(US^) .48** .05 .21**
Nadgledanje i regulacija
(US^) .42** .07 .26** .72**
Zaklju~ivanje
(US^) .41** .16* .23** .70** .51**
**=p<0.01; *p<0.05
Analizirane su i dobne razlike u povezanosti izme|u mje-
ra nadgledanja i samoprocjena upotrebe strategija s razumi-
jevanjem pro~itanog. Nisu uo~ene zna~ajne razlike izme|u
koeficijenata korelacije kod u~enika petih i osmih razreda,
iako treba napomenuti da je korelacija izme|u razumijevanja
i nadgledanja i regulacije, te izme|u razumijevanja i zaklju~i-
vanja, zna~ajna u osmom razredu, a nije zna~ajna u petom
razredu. Koeficijent korelacije izme|u zadatka dopunjavanja
rije~i i razumijevanja pro~itanog zna~ajno je ni`i u tre}em raz-
redu srednje {kole u odnosu na peti (p<.01) i osmi razred









ljestvica Upitnika strategijskoga ~itanja i razumijevanja pro-
~itanog vi{i su u tre}em razredu srednje {kole u odnosu na
mla|e u~enike. Za podljestvice aktivnoga razumijevanja i
nadgledanja i regulacije zna~ajna je razlika dobivena izme|u
petoga razreda i tre}ega razreda (p<.01) i izme|u osmoga i
tre}ega razreda (p<.05). Za podljestvicu zaklju~ivanja dobive-
na je zna~ajna razlika izme|u petoga i tre}ega razreda (p<.01).
Mo`emo zaklju~iti da povezanost samoprocjena upotrebe stra-
tegija ~itanja s razumijevanjem raste s dobi.
Na sve tri dobne skupine podljestvice Upitnika strategij-
skoga ~itanja u visokoj su korelaciji, me|utim povezanost pod-
ljestvice nadgledanja i zaklju~ivanja zna~ajno je vi{a u osmom
razredu u odnosu na peti razred (p<.05), a povezanost pod-
ljestvice aktivnoga razumijevanja i zaklju~ivanja zna~ajno je
ve}a u tre}em razredu nego u petom razredu (p<.05). Utvr-
|ena je i blaga povezanost zadatka dopunjavanja rije~i i sa-
moprocjena upotrebe strategija ~itanja kod u~enika osmoga
razreda osnovne {kole i tre}ega razreda srednje {kole.
Za sve tri dobne skupine provedene su standardne mul-
tiple regresijske analize, s razumijevanjem teksta kao kriterij-
skom varijablom i s mjerama nadgledanja i samoprocjenama
upotrebe strategija ~itanja kao prediktorskim varijablama.
Rezultati su prikazani u Tablici 3.
r B β Sr2
5. razredi osnovne škole
Zadatak dopunjavanja rije~i .69 1.32** 0.59 .27
Zadatak otkrivanja re~enica .48 1.75** 0.21 .04
Aktivno razumijevanje .17 0.21 0.16
Nadgledanje i regulacija .13 -0.11 -0.05
Zaklju~ivanje .09 -0.04 -0.01
R=.73**; R2=.53; adaptirana R2=.52
8. razredi osnovne škole
Zadatak dopunjavanja rije~i .67 1.33** 0.59 .28
Zadatak otkrivanja re~enica .41 1.50** 0.18 .03
Aktivno razumijevanje .19 0.07 0.07
Nadgledanje i regulacija .22 -0.08 -0.05
Zaklju~ivanje .26 0.17 0.07
R=.70**; R2=.49; adaptirana R2=.47
3. razredi srednje škole
Zadatak dopunjavanja rije~i .47 1.11** 0.33 .09
Zadatak otkrivanja re~enica .29 1.32** 0.16 .02
Aktivno razumijevanje .48 0.32** 0.33 .04
Nadgledanje i regulacija .42 0.10 0.06
Zaklju~ivanje .41 0.09 0.05


















Prediktorske varijable obja{njavaju u petom razredu 53%
varijance, u osmom razredu 49%, a u tre}em razredu srednje
{kole 41% varijance razumijevanja teksta. U petom i osmom
razredu zna~ajni su prediktori obje mjere nadgledanja, s time
da zadatak dopunjavanja rije~i samostalno obja{njava gotovo
30% ukupne varijance kriterija, dok samoprocjene nisu zna-
~ajni prediktori. U tre}em razredu srednje {kole, osim mjera
nadgledanja, zna~ajan je prediktor i samoprocjena upotrebe
strategija aktivnoga razumijevanja.
RASPRAVA
Rezultati potvr|uju da se nadgledanje razumijevanja pri ~ita-
nju, kao i sámo razumijevanje, razvija tijekom vi{ih razreda
osnovne {kole, {to je pokazano u mnogim prethodnim istra-
`ivanjima (npr. Paris i sur., 1996.; Pazzaglia i sur., 1999.; Koli}-Ve-
hovec i Baj{anski, 2001.a), ali i u srednjoj {koli. I kod razumi-
jevanja teksta i kod mjera nadgledanja dobiveni su zna~ajni
glavni efekti dobi, s op}im obrascem da stariji u~enici posti`u
bolje rezultate od mla|ih. Razvojne promjene o~ituju se u u-
~inkovitijem nadgledanju razumijevanja tijekom ~itanja, {to
pridonosi unapre|enju razumijevanja.
Ipak, ovi se obrasci donekle razlikuju za u~enike i u~e-
nice. Dok kod razumijevanja teksta u~enice posti`u bolje re-
zultate od u~enika u svim dobnim skupinama, kod oba zadat-
ka nadgledanja razlike su dobivene u osnovnoj {koli, ali ih
nema u srednjoj {koli. Mogu}e je da je izjedna~en rezultat u-
~enika i u~enica u tre}em razredu posljedica pribli`avanja
maksimalnom rezultatu u~enika obaju spolova. Ovi rezultati
pokazuju trend razvoja nadgledanja razumijevanja koji se pri-
bli`ava svommaksimumu kod u~enika tre}ih razreda srednje
{kole na ovakvim zadacima.
Dobivene spolne razlike u razumijevanju teksta u skladu
su s rezultatima istra`ivanja spolnih razlika u kognitivnom
funkcioniranju koje navodi Halpern (2000.). Te se razlike pri-
pisuju razli~itim efektima, od utjecaja hormona i anatomije
mozga do utjecaja sociokulturalnih ~imbenika.
Za razliku od trenda pove}anja efikasnosti nadgledanja i
razumijevanja s dobi, posebno izme|u petoga i osmoga raz-
reda osnovne {kole, samoprocjene upotrebe strategija aktiv-
noga razumijevanja neo~ekivano pokazuju pad u tom razdo-
blju. Ovaj trend vidi se i za druge dvije podljestvice Upitnika
strategijskoga ~itanja, ali samo kod u~enika, dok u~enice ra-
zli~ita {kolskog uzrasta daju podjednake procjene. Ove do-
bne i spolne razlike mogu biti posljedica nekoliko ~imbenika.
Prvo, mogu}e je da u~enici petih razreda osnovne {kole pre-








ve neadekvatne sposobnosti samoprocjene. U toj dobi jo{ se
razvijaju oblici metakognitivnoga znanja o kojima ovisi i spo-
sobnost samoprocjene (Pazzaglia i sur., 1999.; Koli}-Vehovec i
Baj{anski, 2001.a). Drugo, mogu}e je da mla|i u~enici u~esta-
lo rabe strategije, ali na manje u~inkovit na~in, na {to upu}uju
i dobne razlike u nadgledanju razumijevanja. Tre}e, kod stari-
jih se u~enika dio strategijskoga pona{anja automatizira i nije
vi{e pod svjesnom kontrolom (Alexander, Graham i Harris,
1998.), {to rezultira njihovim ni`im samoprocjenama upotre-
be strategija. ^etvrto, mogu}e je da su te razlike djelomi~no i
rezultat motivacijskih ~imbenika, uklju~uju}i ve}u va`nost {kol-
skoga dostignu}a (Eccles i sur., 1993.; Koli}-Vehovec, 2000.) i
sklonost davanja socijalno po`eljnih odgovora u~enika petih
razreda u odnosu na starije u~enike.
Pove}anje spolnih razlika u razumijevanju, uz istodobno
izjedna~avanje stupnja nadgledanja u srednjoj {koli u odno-
su na osmi razred, mo`e se dovesti u vezu sa spolnim raz-
likama u samoprocjeni upotrebe strategija ~itanja. Naime,
procjene u~enica o upotrebi strategija vi{e su od procjena u-
~enika i ova je razlika posebno istaknuta u srednjoj {koli. O-
vakav obrazac spolnih razlika vjerojatno se mo`e pripisati
motivacijskim ~imbenicima, odnosno ve}oj spremnosti u~e-
nica za aktivno reguliranje vlastita ~itanja. Ovi su rezultati u
skladu s rezultatima drugih istra`ivanja o spolnim razlikama
u motivaciji za u~enje u vi{im razredima osnovne {kole (Ko-
li}-Vehovec, 2000.) i u srednjoj {koli (Bezinovi}, 2002.; Rusillo
i Arias, 2004.).
Povezanost mjera nadgledanja s mjerama samoprocjene
upotrebe strategija javlja se tek kod u~enika osmih razreda
osnovne {kole, {to potvr|uje pretpostavke da se mla|i u~e-
nici precjenjuju i manje u~inkovito rabe strategije. U~enici u
osmom razredu ne samo {to to~nije procjenjuju koliko rabe
strategije nego ih upotrebljavaju u~inkovitije od onih u petom
razredu.
Rezultati na tri ljestvice samoprocjena upotrebe strategi-
ja ~itanja me|usobno koreliraju na sve tri dobne skupine, s
time da je upotreba strategija nadgledanja visoko povezana s
aktivnim razumijevanjem, dok su korelacije upotrebe strate-
gija zaklju~ivanja s preostalim skalama ne{to ni`e. Visoka po-
vezanost samoprocjena upotrebe strategija nadgledanja i ak-
tivnoga razumijevanja sugerira njihovu nedovoljnu distink-
tivnost. Osim toga, upu}uje i na nu`nu povezanost obaju as-
pekata: aktivne konstrukcije zna~enja nema bez nadgledanja
nivoa razumijevanja (Baker i Brown, 1984.; Forrest-Pressley i
Waller, 1984.). Stalna kontrola razumijevanja tijekom ~itanja









teksta. Povezanost upotrebe strategija aktivnoga razumijeva-
nja i zaklju~ivanja raste izme|u petoga razreda osnovne {ko-
le i tre}ega razreda srednje {kole, {to upu}uje na sve ve}u u-
klju~enost strategija zaklju~ivanja u procese aktivnoga razu-
mijevanja.
Povezanost razumijevanja teksta s nadgledanjem i sa sa-
moprocjenama upotrebe strategija ~itanja potvr|uje pozitiv-
nu povezanost metakognitivnih ~imbenika i razumijevanja
dobivenu u drugim istra`ivanjima (Jacobs i Paris, 1987.; Paris
i sur., 1996.). Treba naglasiti da su povezanosti zadatka do-
punjavanja rije~i s razumijevanjem vi{e nego povezanosti za-
datka otkrivanja nepodudarnih re~enica s razumijevanjem.
To je vjerojatno posljedica toga {to je zadatak dopunjavanja
slo`ena mjera koja ispituje {iri opseg sposobnosti od zadatka
otkrivanja re~enica.
S obzirom na obrasce ovih povezanosti, mogu se izdvoji-
ti dva glavna nalaza. Prvo, koeficijenti korelacije izme|u ra-
zumijevanja i oba zadatka nadgledanja podjednaki su u pe-
tom i osmom razredu, a ne{to su ni`i u tre}em razredu sred-
nje {kole, {to je djelomi~no posljedica pribli`avanja maksi-
malnom rezultatu na tim zadacima u~enika tre}ih razreda
srednje {kole te manjega raspr{enja rezultata. Drugo, poveza-
nost samoprocjena upotrebe strategija ~itanja s razumijeva-
njem sustavno raste s dobi i najvi{a je u tre}em razredu sred-
nje {kole, {to je dijelom posljedica razvoja metakognicije, od-
nosno to~nosti samoprocjene. Oba zadatka nadgledanja ta-
ko|er su zna~ajni prediktori razumijevanja u osnovnoj {koli,
dok je u srednjoj {koli zna~ajan prediktor i samoprocjena u-
potrebe strategija aktivnoga razumijevanja. Ovi rezultati
pokazuju va`nu ulogu efikasne upotrebe strategija nadgleda-
nja za razumijevanje kod u~enika u osnovnoj {koli, a k tome
i u~estalu upotrebu strategija aktivnoga razumijevanja kod
u~enika srednje {kole. Skale nadgledanja i regulacije te za-
klju~ivanja nisu se pokazale kao zna~ajni prediktori razumi-
jevanja zbog njihove visoke korelacije sa skalom aktivnoga
razumijevanja. Ipak, korelacije pokazuju da su sve tri skale
umjereno povezane s razumijevanjem. Niske korelacije iz-
me|u samoprocjena upotrebe strategija ~itanja i razumije-
vanja kod mla|ih u~enika mogu biti posljedica njihovih ne-
adekvatnih samoprocjena. S razvojem metakognitivnih spo-
sobnosti samoprocjena upotrebe strategija postaje to~nija, a
primjena strategija ima sve va`niju ulogu za uspje{no razu-
mijevanje.
Sve ve}a povezanost primjene strategija s razumijeva-
njem posljedica je promjena u na~inu primjena strategija ne
samo u domeni ~itanja. Alexander i sur. (1998.) navode pet








upotrebom, primjena strategija zahtijeva sve manje kogni-
tivnoga napora i u~enici stje~u sve vi{e znanja i iskustva ve-
zanog za mnoge specifi~ne zadatke. Drugo, u~enici sve u~in-
kovitije rabe strategije. Tre}e, strategije se primjenjuju na flek-
sibilniji na~in, npr. odre|ene strategije mogu se iskoristiti u
nove svrhe ili se mo`e kombinirati vi{e strategija. ^etvrto,
u~enici manje ovise o strategijskim pona{anjima kod sve ve-
}eg opsega zadataka, jer njihovo izvr{avanje postaje automa-
tizirano ~im se omogu}i primjena strategija na {to {iri skup
novih i te`ih zadataka. Peto, s razvojem kompetencije u od-
re|enoj domeni dolazi i do kvalitativnoga pomaka u strategij-
skom pona{anju, s time da se neke strategije rabe sve manje,
a neke sve vi{e. Tipi~an primjer ovakva kvalitativnog pomaka
jest prijelaz s povr{inskih strategija (kao {to je regulacija br-
zine ~itanja) prema dubinskim strategijama (kao {to su sa`i-
manje ili elaboracija glavnih ideja).
Dobiveni rezultati jo{ su jedna potvrda da je za uspje{no
razumijevanje va`no efikasno nadgledanje razumijevanja, ali
isto tako i spremnost u~enika da aktivno upotrijebi strategije
~itanja, {to je va`no za uspje{no u~enje iz teksta. Prema tome,
samo poznavanje strategija nije dovoljno za njihovu u~in-
kovitu uporabu, ve} motivacijski ~imbenici imaju presudnu
ulogu (Paris i sur., 1996.). S jedne strane, uspjeh u ~itanju
pove}ava se s u~inkovitom upotrebom strategija, a iskustvo
uspjeha pridonijet }e spremnosti za ulaganje napora koji tra`i
upotreba strategija ~itanja. S druge strane, neki u~enici pri-
mjenjuju razne postupke s osnovnim ciljem izbjegavanja ne-
uspjeha. Takvi se u~enici mogu kognitivno dezanga`irati i o-
stati pasivni tijekom ~itanja (Paris i sur., 1996.), {to }e rezulti-
rati nedovoljno razvijenim osobnim kompetencijama koje su
va`ne za uspje{no {kolovanje, pa tako i nedovoljno razvije-
nim strategijama ~itanja.
Rezultati ovog istra`ivanja pokazuju da se metakognicija
vezana za ~itanje razvija tijekom adolescencije, a {to je u skla-
du s gledi{tem da je metakognitivna kompetentnost va`an
ishod kognitivnoga razvoja u adolescenciji (Kuhn, 2000.). Sto-
ga su upravo u tom razdoblju va`ni poticaji iz okoline za ra-
zvoj metakognicije i strategijskoga ~itanja (Paris i sur., 1996.).
Pou~avanjem i uvje`bavanjem mo`e se osjetno unaprijediti
efikasna upotreba strategija ~itanja (Paris, Cross i Lipson,
1984.; Palincsar i Brown, 1987.; Koli}-Vehovec i Muranovi},
2004.). Nastavnik mo`e eksplicitno pou~avati i demonstrirati
uporabu strategija, ali i kreirati okru`je u kojem se zahtijeva i
pozitivno vrednuje primjena strategija (Alexander i sur.,
1998.). Kako u~enici napreduju u samoregulaciji vlastita ~ita-
nja i upotrebi strategija sa specifi~nim ciljevima, postaju sa-
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Age and Gender Differences
in Some Aspects of Metacognition
and Reading Comprehension
Svjetlana KOLI]-VEHOVEC, Igor BAJ[ANSKI
Faculty of Philosophy, Rijeka
The aim of this study was to explore age and gender
differences in comprehension monitoring, perceived use of
reading strategies and reading comprehension, and their
relationship. Participants were fifth– and eighth-grade
elementary school students and third-grade high school
students. In addition to the measure of reading
comprehension, two measures of comprehension monitoring
and Strategic Reading Questionnaire as a measure of
perceived use of reading strategies were applied. Reading
comprehension and comprehension monitoring showed








better results than male students in reading comprehension
in all three age groups. The perceived use of reading
strategies showed a decrease between the fifth and the
eighth grades, and that could be attributed to inadequate
ability for self-assessment and reading strategy use in the
fifth grade students. In comprehension monitoring female
students were better than male students in the fifth and the
eighth grades, but there was no gender difference in the
third grade of high school. In the fifth and the eighth grades
both measures of comprehension monitoring were significant
predictors of reading comprehension, but in addition to
comprehension monitoring, perceived use of reading
strategies was also a significant predictor of reading
comprehension in the third grade of high school.
Key words: metacognition, comprehension monitoring,
reading strategies, reading comprehension
Alters- und geschlechtsgebundene
Unterschiede bei bestimmten Aspekten
der Metakognition
und des Leseverständnisses
Svjetlana KOLI]-VEHOVEC, Igor BAJ[ANSKI
Philosophische Fakultät, Rijeka
Mit dieser Arbeit wollte man die alters- und
geschlechtsgebundenen Unterschiede beim [selbst
kontrollierten] Verstehensprozess, bei der wahrgenommenen
Anwendung einer bestimmten Lesestrategie sowie beim
Leseverständnis, ferner bei der Wechselwirkung dieser
Lernetappen untersuchen. An der Untersuchung nahmen
Schüler der 5. und 8. Grundschulklasse sowie Schüler der 3.
Mittelschulklasse* teil. Außer der Prüfung des
Leseverständnisses wurden zwei weitere Maßnahmen zur
Eigenkontrolle des Leseverständnisses angewandt, ferner ein
Fragebogen zur Lesestrategie, anhand dessen die Schüler
selber bewerten sollten, in welchem Maße und mit welchem
Erfolg sie beim Lesen strategisch vorgehen. Sowohl das
Leseverständnis als auch das selbst kontrollierte Verstehen
zeigen ein systematisches Wachstum bei zunehmendem Alter.
Bei Leseverständnisaufgaben erzielen Schülerinnen aller drei
Altersgruppen bessere Resultate als ihre Klassenkameraden.
Wiederum bei Aufgaben zur Kontrolle des eigenen
Verstehensprozesses haben Mädchen der 5. und 8.
Grundschulklasse bessere Ergebnisse als Jungen, während
es in der 3. Mittelschulklasse keine geschlechtsgebundenen
Unterschiede mehr gibt. Die Wahrnehmung einer
bestimmten Lesestrategie unterscheidet sich wesentlich








* In Kroatien umfasst
die Grundschule die
Klassen 1 bis 8, die
daran anschließende
Mittelschule die Kla-
ssen 1 bis 4 (Anm.
d. Übers.).
eine ungenügende Selbsteinschätzung und eine mangelhafte
Lesestrategie bei Fünftklässlern zurückzuführen ist. Bei
Schülern der 5. und 8. Klasse waren beide Maßnahmen zur
Eigenkontrolle bedeutende Prädiktoren des
Leseverständnisses, während in der 3. Mittelschulklasse die
Einschätzung der eigenen Lesestrategie als weiterer wichtiger
Prädiktor hinzukommt.
Schlüsselwörter: Metakognition, Kontrolle des eigenen
Leseverständnisses, Lesestrategien, Leseverständnis
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